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El presente artículo evalúa los peligros que entraña el uso del concepto “cultura” en
la retórica educativa y política actual. El primer apartado ofrece una crítica sobre el
uso del término “cultura” en lo que se conoce como esfuerzos educativos
interculturales. Afirma que “cultura” en su uso actual es equivalente a “raza” y apoya
opiniones que ignoran la diversidad y apuntan, deliberadamente o no, a una
homogeneidad que puede extenderse fácilmente al ámbito de las similitudes y las
diferencias biológicas. El trabajo identifica a continuación posibles formas
alternativas de entender la cultura mediante el análisis de la contribución realizada
por la antropología a la investigación cultural. En el último apartado del artículo se
hacen sugerencias para superar los enfoques actuales acerca de la educación
intercultural apelando a una mayor diversificación a la hora de comprender la
diversidad incluyendo no sólo las diferencias étnicas/culturales sino también las de
índole física y cognitiva. Para alcanzar esta meta se propone un giro hacia lo
ontológico y la formación de los profesores como “expertos críticos en el diseño”.
Palabras clave EDUCACIÓN INTERCULTURAL, FORMACIÓN DOCENTE,
CULTURA, RAZA, GIRO ONTOLÓGICO
1 PRESENTACIÓN DE LOS PELIGROS QUE ENTRAÑA LA
RETÓRICA CULTURAL
No sémucho sobre el algoritmo con el que funciona el buscador Google BooksN-gramVie-
wer, pero a juzgar por los resultados que obtengo al registrar las palabras “cultura, raza” en
la opción “Haz una gráfica con estas frases separadas por coma”, no me queda más remedio
que preocuparme por el uso cada vez mayor en el ámbito educativo de palabras compuestas
o expresiones que incluyen el término “cultura” (por ejemplo, multicultural, intercultural,
culturalmente sensible, etc.). Si deberíamos fiarnos o no de esos resultados es una pregun-
ta importante, que no se va a abordar aquí y, sin embargo, pese a sus muchos problemas,
los resultados proporcionados por el buscador Google Books Ngram Viewer resultan lla-
mativos. Nos muestran que alrededor de la década de los años 40 del siglo pasado, con el
descenso en la frecuencia de uso del vocablo “raza” (que había crecido a un ritmo constante
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hasta entonces), la palabra “cultura” parece moverse exactamente en la dirección contraria.
¿Podría significar esto que “cultura” es el nuevo término para referirse a “raza”?
Obviamente, no somos los primeros en cuestionar el uso de la cultura en la retórica
política/educativa. Se ha demostrado que los planteamientos culturales frente a los racia-
les perpetúan formas ocultas y retorcidas de exclusión y desigualdad (Powell, 2000). Ade-
más, tampoco somos los primeros que denuncian las similitudes potenciales entre concep-
tos tales como raza, etnicidad o cultura, todos los cuales parecen olvidarse indebidamente
de la diversidad; y lo que es más importante, de la diversidad dentro de un grupo (Heinz,
Müller, Krach, Cabanis, y Kluge, 2014).
Y aun así, la cultura reina en la retórica de la política y la práctica educativa hasta hoy.
Demasiado amenudo se utiliza como equivalente de “raza” dando a entender que las pobla-
ciones de cierta zona o entidad política pertenecen a una “cultura” determinada, ignoran-
do así la diversidad y sugiriendo, deliberadamente o no, una homogeneidad fácilmente
extrapolable al contexto de las similitudes y las diferencias biológicas (Balibar, 2011; Mar-
tinez Mateo, Cabanis, Stenmanns, y Krach, 2013).
La raza como concepto analítico se ha ido rechazando progresivamente en las ciencias
sociales; por ejemplo, la Asociación de Antropólogos Físicos Americanos (AAPA por sus
siglas en inglés) se manifestó en contra ya en 1996 y publicó una declaración condenando
cualquier sugerencia en el sentido de que “raza” guardara relación con la biología y rechazó
el concepto por carecer de cualquier utilidad científica (Cartmill, 1998). La cultura todavía
no ha tenido esa suerte.
Así pues, en la teorización actual, la “cultura” apunta a colectivos de personas, a menu-
do conacionales, que se consideran comparables por lo que respecta a sus patrones de acti-
vidad social e individual, pero que también se reconocen como integrantes de un grupo
étnico y biológico común (es decir, conformación genética y función cerebral) que también
comparte una herencia (en otras palabras, unas prácticas y creencias; véase, por ejemplo,
Chiao, 2010 ; Han et al., 2015 ; Han & Northoff, 2008).
Las formas de entender la cultura en la actualidad (muchas, no todas) se enmarcan en la
perspectiva positivista que ha caracterizado las opiniones científicas tradicionales en Occi-
dente durante los últimos siglos. Dentro de estas perspectivas paradigmáticas, la cultura se
ve como un tipo de materia que es ideal, objetiva, autónoma, estática y carente de contex-
tos históricos vibrantes y evolutivos y que, siendo distinta a la identidad, existe fuera del
yo (Bekerman, 1999; Mcdermott, 1993). En ocasiones, la cultura se consigue de una forma
tan independiente a los ojos de los teóricos que se observa como algo que actúa sobre la
humanidad.
Resulta sorprendente y digno de mención comprobar que esta manera monolítica de
entender la cultura contradice su etimología. La palabra inglesa “culture [cultura]” se deriva
de los vocablos latinos cult y cultura-ae, que significan “trabajo”, como en agri (“campo”
en latín)-culture (“trabajo” en latín) así como de varias palabras de diversas lenguas que se
refieren al culto (worship o “work-ship”) divino. Evidentemente, la cultura entendida así no
es un objeto, sino una infraestructura para el crecimiento, la acción y la actividad humana
perpetua. En pocas palabras, la cultura no es algo que se encuentra en la mente de las
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personas o en una jaula, que delimita la actividad de la gente, sino un proceso, más un verbo
que un sustantivo.
RaymondWilliams sugiere en Culture and Society [Cultura y Sociedad] (1961) que, cer-
ca del final del siglo XVIII, cinco términos familiares adquirieron un nuevo e importante
significado. Estos términos – industria, democracia, clase, arte y cultura– responden y dan
forma a las modificaciones sociales, económicas y políticas que han influido en nuestro
mundo hasta hoy. Entonces se le otorgó al concepto “cultura” un significado distintivo y
abstracto, que aludía a dos hechos que estaban produciéndose en la comunidad dominante
nacional emergente: por un lado, reflejaba la distinción cristiana entre las actividadesmora-
les y racionales y la producción de bienes y mercancías dentro de un mundo en expansión
industrial; y por otro, se posicionaba como un tribunal humano que se alza por encima
del juicio práctico humano. Estos acontecimientos conceden relevancia a la forma de com-
prender la cultura que postula el educador y filósofo británico Matthew Arnold: “Lo mejor
que se ha pensado y se ha dicho en el mundo”, lo mejor que tenemos que aprender y ense-
ñar. Vale la pena recordar en este contexto que, según Kant, “lo mejor” (es decir, lo bueno)
necesariamente carece de propósito (Bourdieu, 1984). A esta visión le debemos la distin-
ción inflexible entre la “alta” cultura y la cultura “baja o popular”, una diferencia que impide,
en la mayoría de los casos, la infiltración de aspectos culturales desconocidos (o lo que es
lo mismo, no hegemónicos) en el panteón de la cultura dominante que el (multi o inter)
“culturalismo educativo” asumido desea cambiar.
Como se ha insinuado anteriormente, la cultura y su esencialización se relacionan estre-
chamente con el desarrollo del estado-nación. Elias (1998) describió las relaciones mutuas
entre estos dos fenómenos, un proceso que engloba el movimiento desde la cultura expre-
sada y reconocida como fluida y en constante evolución, en el transcurso de encuentros
interpersonales y grupales, hasta la comprensión y gestión de la misma como un sistema
ordenado, completo, cerrado y estático de objetos o cuestiones culturales, tales como con-
ceptos, ideales, costumbres, textos y rituales, acabados y soberanos en símismos. Cuando se
concibe como tal, la cultura puede emplearse para fomentar la unidad entre quienes viven
en el territorio de un estado-nación concreto, invalidando de esta forma las distinciones
locales-regionales y lingüísticas que se dice que pertenecen, ahora, al grupo nacional.
Los planes nuevos y radicales que representa el estado-nación necesitaban de un aparato
operativo para su aplicación, supervisión y control que les concediera a sus propietarios un
control activo, operativo y completo sobre el uso de la violencia en la sociedad (Giddens,
1991; Smith y Bond, 1998). El sistema educativo proporciona el sistema de aplicación. Gell-
ner (1983) percibe el estado-nación como un fenómeno político y socioeconómico que se
desarrolla en un contexto occidental moderno y se asocia a procesos de industrialización
relacionados y a la educación de masas. Al implantar una cultura que es simultáneamen-
te estandarizada, anónima y caracterizada por la alfabetización universal, el estado-nación
aspira a controlar a todos los colectivos de población que viven dentro de él. Todas las
poblaciones que residen en un país, al margen de su afiliación a la cultura de su grupo ini-
cial, se ven obligadas a reforzar y defender la cultura nacional. La alfabetización cultural
que exige el estado a sus ciudadanos viene determinada por las élites políticas/culturales
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que fundaron el estado y están interesadas en perpetuarlo.
Estas élites, no obstante, representan dicha alfabetización como si no fuera particularista,
sino por el contrario universal y noble: sólo un tipo de alfabetización cultural –el suyo
propio– se considera legítimo y aceptable por parte de cada una de tales élites. En resumen,
la cultura sirve tanto para diferenciar entre humanos como para homogeneizarlos, y las
escuelas son el conducto nacional para conformar y sostener una cultura hegemónica dada.
A partir de las observaciones previas, parece que esta forma de hablar de la cultura refor-
mula y rehace de hecho el discurso de la raza que prevaleció tras la expansión de la filosofía
y la ciencia en el siglo XIX y a principios del XX (Haraway, 1991). El establecimiento de
la retórica cultural quizá suavice algo el racismo, pero el resultado, como el de los plantea-
mientos defendidos en las conversaciones sobre la raza, asigna a las personas a un origen
estático del que no hay escapatoria. En sí mismos, los discursos culturales educativos no
ofrecen ninguna solución innovadora a la desigualdad, sino que más bien proporcionan
un espacio alternativo en el que se propone una tolerancia de las culturas en sustitución
de la igualdad e incluso como una justificación para su inexistencia. Al igual que la teo-
ría de la raza explica la clase económica y social “inferior” de los grupos “marginales” de
la sociedad en función de su afiliación racial, las concepciones multiculturales lo explican
de acuerdo con la afiliación cultural. Estas diferencias, sin embargo, no se utilizan en este
último caso como una espada con la que atravesar a estos grupos, sino como un motivo
para celebrar la variedad humana, sin hacer distinciones entre ricos y pobres o entre fuer-
tes y débiles. Y lo más importante, ello proporciona una racionalización apropiada para la
desigualdad (Malik, 1996; Verenne y Mcdermott, 1998)
Por lo tanto, los discursos culturales sirven a los poderes hegemónicos explicando las
lagunas existentes y la necesidad de instaurar algún tipo de orden (replicación) para “rec-
tificarlo”, en tanto que los liberales, por razones humanitarias, se plantean como objetivo
permitir que todas las culturas tengan su desarrollo “natural” y de esa forma asegurar la con-
tinuación de la inferioridad. Como han argumentadoMalik (2000) y otros autores (Bhabha,
1990; Gunew, 1990) también los liberales han olvidado que la autenticidad cultural que pre-
tenden defender no es un vestigio del pasado antiguo, sino una creación ni más ni menos
que de la Era Colonial.
Cuando no se da cuenta de estas circunstancias en los esfuerzos educativos en general y
en las iniciativas interculturales/multiculturales en particular, existe el riesgo de que den la
misma fuerza si cabe a la misma realidad que preveían superar. La educación necesita revi-
sar urgentemente sus bases paradigmáticas al tiempo que se problematizan las estructuras
sociales que mantienen los conflictos que aquélla trata de dejar atrás.
2 LA CULTURA EN LA EDUCACIÓN
No es que no creamos que los individuos no tienen dificultades para adaptarse a situaciones
nuevas en las escuelas y en otros contextos educativos o en una variada gamade experiencias
vitales. De hecho, sería muy posible que los inmigrantes habitualmente tengan que afron-
tar dificultades cuando intentan encontrar empleos o hacer amigos en un entorno donde
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no conocen ni el idioma ni la clase de relación que se necesita para facilitar su adaptación
y supervivencia. Podemos incluso estar de acuerdo en que algunos estudiantes, recién lle-
gados a un entorno educativo desconocido, podrían toparse con obstáculos para aprender
(cómo se ven las cosas –o se piensa– en la sociedad de acogida); si bien, ligar estas dificulta-
des (únicamente) a la cultura, comoparece que se hace lamayoría de las veces en la literatura
intercultural, nos parece irresponsable, especialmente cuando ello se usa para pasar por alto
otras consideraciones culturales.
No deben verse las perspectivas modernas acerca de la cultura como si funcionaran de
forma aislada. Al considerar las dos premisas modernas más importantes, por las que apa-
rentemente se rige la labor de las instituciones educativas en cuanto al reconocimiento y la
sensibilidad culturales, nos damos cuenta de que en su base se sitúan dos supuestos subya-
centes: la incontestable existencia de un yo interior; y la incuestionable existencia, o qui-
zá deberíamos decir preexistencia, de la cultura. Por consiguiente, todas las personas que
están involucradas en la lucha educativa por la continuidad cultural, el reconocimiento y/o
la tolerancia creen que la cultura es una “cosa” transportada por un “yo”.
El abandono de estos puntos de vista positivistas podría ayudar a reconceptualizar nues-
tra situación actual; es posible que no se pueda conseguir todo, pero la educación debería
al menos contemplar seriamente, y en última instancia incorporar, las formas de entender
las cosas que sugieren los últimos movimientos en los campos de los estudios culturales, la
crítica literaria, la antropología y la psicología cultural, influidos por unas fuertes inclina-
ciones interpretativas y pragmáticas. Dentro de estas visiones actuales se ha demostrado
que las perspectivas pasadas sobre las culturas como estructuras de significado consistentes
y diferenciadas –comunes a todos los miembros– eran erróneas.
Ningún grupo posee orígenes primarios. Cualesquiera elementos que puedan tener, si es
que los tienen, son el resultado de la actividad humana llevada a cabo de manera repetitiva
en el marco de sus respectivos contextos históricos. Puesto que la cultura es una construc-
ción humana dentro de un entorno dado, la posición apologética adoptada por los poderes
liberales no viene dictada por lo que consideran “auténtico” en cuanto a la cultura, sino por
los socios dentro del contexto donde ésta se produce.
2.1 La evolución de la cultura en la antropología
Parece, pues, que las premisas teóricas subyacentes al multiculturalismo no son lo bastante
potentes como para conseguir la salvación planteada. Además, la ausencia de una acti-
tud crítica hacia estas premisas puede resultar verdaderamente perjudicial. Con el fin de
identificar las posibles alternativas a este tipo de conciencia cultural, nos fijamos en la con-
tribución tradicional de la antropología a la investigación cultural.
Ya en 1940, Boas (1940) se esforzaba por liberar las consideraciones culturales de cual-
quier atención a la raza, expresando su desacuerdo con la concepción predominante de la
cultura como una especie de mónada diferenciada y única. Una cultura concreta y su méri-
to potencial no pueden atribuirse a la nación con la que se asocia, dado que las culturas se
encuentran siempre interconectadas dentro de un sistema recíproco que se autoalimenta.
Dicha cultura no se puede examinar por separado. No podemos acercamos a la cultura
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en el lenguaje del individuo sino únicamente en el de muchos. Ninguna cultura puede
estudiarse sola; cualquier planteamiento para comprender la cultura debe comenzar con el
análisis de numerosas culturas en un tejido histórico/social dado que subraya sus vínculos
recíprocos (Wolf, 1994).
Antropólogos como Mead (1942), quien destacó la prominencia de la aculturación,
apuntaron al hecho de que un recién nacido puede convertirse en miembro de cualquier
grupo independientemente de su herencia cultural biológica o el grado de diferencia entre
el grupo meta y el grupo fuente. Claude Levi-Strauss (1955) fue todavía más allá, al reivin-
dicar que todos los tipos de personalidad pueden existir en todas las culturas, aunque sea
sólo porque todos los seres humanos son capaces de rechazar los dictados de la cultura en
la que nacieron. Quizá las personas no puedan elegir un lugar de nacimiento o su cultura,
pero en principio siguen teniendo la capacidad de rechazar cualquier elemento cultural que
escojan.
La vinculación con un grupo no es un tema de identidad, sino de una identificación (Car-
baugh, 1996a; Varenne y Mcdermott, 1998) que progresa al lado de la interacción humana
y que se forma y se percibe como una clase de actividad cultural llevada a cabo junto con
amigos y vecinos. En diversos contextos sociales e históricos, un comportamiento similar
puede dar lugar a tipos discretos de identificación grupal. En consecuencia, ser “español” o
“francés” no es un destino, sino un logro, alcanzado con la ayuda y la aprobación de todos
aquellos que participan en los esfuerzos realizados en un momento dado de la historia. Las
ideas, los principios, los puntos de vista y particularmente las situaciones en las que se ven
implicados partidarios y detractores son socios activos a la hora de estructurar la identifi-
cación a través de una actividad social situada compleja y enérgica. “Español” y “francés”
no son rasgos que los individuos lleven en su mente, sino el resultado de una ardua labor
social realizada y consumada en los contextos donde estas características están disponibles;
así que, si es que son características, “español” y “francés” lo son en el mundo.
Las perspectivas interculturales y multiculturales buscan una solución para las diferen-
cias que causan problemas en un mundo moderno donde muchas culturas están ubicadas
en una única esfera social. A nuestro modo de ver, estas diferencias percibidas no sólo son
difíciles de dar por sentadas sino también erróneas. La modernidad no ha dado lugar a
múltiples culturas, sino a amplias variaciones socioculturales. La aceptación de uno u otro
matiz cultural no es un juego de suma cero en el que las opciones posibles son la asimila-
ción ymarginación. Si los hay que rechazan esta “verdad”, son aquéllos que pueden tener un
gran interés en perpetuar ideologías nacionales/nacionalistas centradas en la reificación de
la identidad y la cultura para preservar los poderes de una hegemonía nacional (Hall, 1996;
Zizek, 1997), pero no representan la historia objetivamente. El razonamiento del grupo
dirigente resulta obvio: es preferible explicar la otredad a ser responsable de ella.
Los planteamientos mencionados arriba consideran la cultura “como un remolino más
que como una isla” (Bauman, 1999, p. 92). Las identidades culturales refuerzan su uni-
dad no confiando en valores del pasado sino reconfigurando y ofreciendo nuevas formas de
entender los materiales culturales que se encuentren disponibles para todos. El desarrollo
cultural se consolida a través de la traducción –un acto que desde el principio no aborda
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la esfera intercultural en solitario, sino que también explica toda la actividad comunicati-
va entre seres humanos, incluso aquellos que de manera ostensible pertenecen a la misma
cultura (Becker, 1995; Ortega y Gasset, 1957). Así pues, los argumentos postulados en este
artículo no deberían interpretarse como una llamada en contra de prometer lealtad a una
comunidad o a otra –ni tampoco en contra de la diversidad grupal– sinomás bien en contra
de verlas como si tuvieran cualquier carácter único.
Para alcanzar una situación en la que la cultura no tenga ningún valor exclusivo hace
falta una revisión urgente de los conceptos de cultura e identidad tal como se reconocen en
Occidente hoy en día; resulta igualmente necesario examinar nuestras perspectivas episte-
mológicas y ontológicas actuales y estudiar cómo afectan estas últimas a las organizaciones
reflejadas en el estado-nación. Lamodernidad ha dirigido nuestra comprensión de la cultu-
ra como una especie de cárcel donde están encerrados el yo y su identidad y nos ha llevado a
considerar las relaciones e interacciones entre, por así decirlo, identidades culturales diver-
sas como la expresión de un problema de comunicación. Los enfoques teóricos a los que se
ha pasado revista apuntan a una posible interpretación distinta. Al igual que la cultura se
ha reinterpretado como algo blando, poroso y dinámico, también lo son el yo cultural y su
identidad. Los principios de no-coincidencia de Bakhtin (1984) referidos a la humanidad
lo expresan bien. Zizek (1997), por su parte, subraya que la posición prima facie de una
persona como una entidad inacabada en continuo diálogo con el entorno puede perfecta-
mente constituir una solución a la dificultad en la comunicación y no ser necesariamente
el problema. Además, los problemas encontrados nada tienen que ver con las limitaciones
lingüísticas que nos impiden entender uno u otro lenguaje cultural. La imposibilidad de
captar el significado exacto de un símbolo dado parece ser universal para la humanidad.
Por lo tanto, la “ilustración” se ve debilitada por perspectivas que sugieren que la cultura,
cualquier cultura, ha delimitado claramente fronteras que necesitan o merecen un recono-
cimiento. Sólo una forma de entender la cultura que exija la igualdad para todos, porque
todas y cada una de las personas tienen derecho a elegir quiénes quieren ser, nos permitirá
hacer realidad la “ilustración” y conferirle el significado universal apropiado para apoyar la
variación.
Dentro de este marco de referencia, en lugar de posicionar la cultura a priori, ésta se
posiciona mediante mecanismos comunicativos sociales como el propio modelado de los
procesos interactivos mismos (Carbaugh, 1996b). La cultura no está “fuera” ni “dentro”,
sino en una situación intermedia –lograda y erigida de manera incesante en un contexto
de concertación social–. Al tiempo que se interrumpe la apreciación de la cultura como
preexistente, congruente y coherente, se proyecta una nueva visión del yo. Este yo de la alta
modernidad o la posmodernidad (Gergen y Gergen, 1997) no resulta para nada más cru-
cial ni es necesariamente estable o cohesivo, sino, por contra, múltiple y efímero. El “yo”
sigue evolucionando, pero no se hace definido; el “yo” se contextualiza ahora en aconteci-
mientos sociales interactivos donde se convierte en diálogo, adoptando muchas formas y
manifestaciones (Harre y Gillett, 1994).
Estas cuestiones –los conceptos de yo e identidad, cultura, interculturalismo, multicul-
turalismo, y la organización política del estado-nación y su monologuismo– están íntima-
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mente conectadas y deberían tomarse en consideración al analizar los posibles resultados
de la educación intergrupal y las estrategias que pueden mejorarla.
2.2 Replanteamiento de lo multicultural/intercultural en la
educación
Buena parte de los problemas que afronta la educación multicultural/intercultural son fru-
to de la “primacía epistemológica” de las premisas subyacentes acerca de la identidad y la
cultura –es decir, la epistemología normativa que se emplea para justificar la naturalización
de la identidad y la cultura en el seno de los estados-naciones– y el afianzamiento de esas
premisas en las estructuras educativas. En línea con lo que se viene conociendo últimamen-
te como el “giro ontológico” en la filosofía y las ciencias sociales (Escobar, 2007; Kivinen y
Piiroinen, 2004; Paleček y Risjord, 2013; van Dijk y Withagen, 2014), ilustraremos a con-
tinuación la importancia de pasar de lo epistemológico a lo ontológico, al tiempo que se
describen y analizan las consecuencias de este movimiento para la educación intercultura-
l/multicultural y cómo podría ponerse en práctica.
En este contexto, proponemos dos direcciones principales. La primera, diversificar
nuestra forma de entender la diversidad en la educación; y la segunda, inspeccionar,
mediante la labor educativa, los detalles relativos a la interacción social con el fin de expo-
ner las prácticas sociales que dan relevancia a ciertas diferencias mientras ocultan otras de
las que normalmente se asume que se llevan a cabo internamente y que son naturales para
los individuos (Bekerman y Zembylas, 2018).
2.3 Diversificación de la diversidad
En unmundo global y conflictivo, se ha apelado a las perspectivas interculturales/multicul-
turales en la educación para que ayuden a aliviar muchos de los problemas que aquejan a
las sociedades occidentales, dado el aumento constante de la inmigración procedente sobre
todo de países más pobres del sur. Da la impresión de que la educación intercultural/mul-
ticultural no ha sido capaz de alcanzar sus objetivos y, a nuestro modo de ver, esto tiene
que ver en parte con el hecho de que se interpreta por parte de sus benefactores potenciales
(en la mayoría de los casos, inmigrantes de primera o segunda generación) que impide la
integración plena de éstos en la sociedad de acogida al mantener sus diferencias y su estatus
de subordinación.
En paralelo a la educación intercultural se ha desarrollado unmovimiento hacia la inclu-
sión en la educación. Este esfuerzo se orienta sobre todo hacia la integración, en itinerarios
educativos “convencionales”, de personas que padecen diversas “discapacidades” físicas y
cognitivas; pensando que su inclusión no sólo resultará beneficiosa para su propio desarro-
llo intelectual y sus logros educativos, sino que también beneficiará a quienes las acogen en
su seno (Sailor, 2017; Spaulding y Pratt, 2015). Por último, hay una amplia gama de inicia-
tivas de inclusión adicionales relacionadas con las orientaciones sexuales y las identidades
de género lesbianas, homosexuales, bisexuales y transgénero (LGBT), que tradicionalmente
se catalogan en el ámbito de las diferencias debilitadoras, para que se integren dichas dife-
rencias y sean reconocidas dentro de los sistemas educativos convencionales (Flores, 2012;
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Tayler y Price, 2016).
Las tres tendencias descritas con anterioridad dependen todas ellas del reconocimiento
de las diferencias, ya sean culturales, físicas, cognitivas y/o referidas a la orientación sexual;
y las tres apuntan a la inclusión, el reconocimiento y la tolerancia como vía para un enfoque
más sensible sobre la justicia social.
Consideramos de vital importancia ampliar nuestra perspectiva actual acerca de la edu-
cación intercultural/multicultural mediante la inclusión de otras diferencias mencionadas
dentro de su campo de acción. Con ello fundamentalmente se relajaría el énfasis en las
diferencias culturales (raciales) y se lograría que los participantes comprendieran que lo
que aborda el proyecto educativo es la “diferencia”; múltiples tipos de diferencias, todas
ellas impuestas por una perspectiva que denominamos “normal” (Bradshaw, 2017).
Todos deberíamos recordar que no hay otra cosa que diferencias. No existen dos seres
humanos (algunos dirían que ni siquiera los gemelos monocigóticos idénticos) que sean
totalmente similares. Si eso es así, no hay nunca dos humanos que sean idénticos y, por
tanto, siempre se pueden encontrar diferencias entre ellos. El hecho es que la mayoría de
nosotros, en nuestro contexto de nacimiento y pertenencia, somos incapaces de apreciar
muchas diferencias que, como se ha afirmado, existen objetivamente –es decir, se pueden
medir–. Las diferencias están en todas partes y se nos enseña también a qué diferencias
deberíamos prestar atención.
En cierto sentido, estamos reclamando una diversificación de la diversidad. Un enfoque
más inclusivo sobre las diferencias, que enfatice que todas las existentes (étnicas/culturales,
físicas, cognitivas, etc.) tienen en común que enmarcan ciertas diferencias (y no otras) para
que nos fijemos en ellas.
2.4 Expertos críticos en el diseño
El desarrollo de estrategias educativas para mejorar lo que se conoce como conflictos inter-
culturales/multiculturales conlleva que ayudemos primero a los participantes a convertir-
se en “expertos críticos en el diseño” (Bekerman, 2009; Bekerman, Zembylas, y Mcglynn,
2009) para que problematicen la relación entre el concepto reificado de la identidad/cultura
y la organización política del estado-nación.
El examen de los detalles relativos a la interacción social puede revelar que el naciona-
lismo, el racismo y el patriotismo no comienzan en las mentes de las personas, sino que se
establecen ahí a través de la cultura popular, los hábitos sociales, los rituales y las ceremo-
nias, con un coste importante. Pese a representar un desafío y a ser algo complejo, la labor
educativa, exponiendo las actividades que suele presuponerse que llevan a cabo los indi-
viduos y que son naturales para ellos, constituye la única ruta mediante la cual podemos
identificar aquellas estrategias contra las que debe ir dirigida nuestra lucha.
Cualquier solución requiere un cambio radical en los puntos de vista de los educadores.
Éstos deben dejar de poner el acento en la mente individual del estudiante para centrarse
en las estrategias colaborativas a través de las cuales se hacen visibles la identidad y la cul-
tura, con arreglo a unos estándares que son “imparciales”, pero sin caer en los fundamentos
positivistas del objetivismo. Para conseguirlo, deberíamos preguntarnos: ¿Quién es explo-
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tado y quién detenta el poder en el contexto donde participamos? ¿Qué categorías se están
utilizando, quién las usa, quién las define y cómo y cuándo se aplican?
Cuestionarnos esto es coherente con el planteamiento del análisis cultural que sugie-
ren Varenne y Mcdermott (1998). Estos autores proponen que aprendamos a interpretar el
mundo a través de una observación detallada y un seguimiento cuidadoso de la actividad
práctica, manteniendo siempre una actitud abierta a la identificación de criterios nuevos
mediante los que dar nombre a categorías/acontecimientos y sus fenómenos. Este enfo-
que nos permite cambiar desde el empleo como unidad analítica del individuo o del grupo
socializador a la utilización de los dispositivos gracias a los cuales se conforman y se nego-
cian los contextos culturales a través de la interacción social. Si se aplica adecuadamente,
este tipo de proceso servirá como base para el abordaje informado de políticas que ya no
están conectadas con la cultura y sus mecanismos, sino con el análisis de identidades/cul-
turas concretas y cómo se forman en el contexto real de las sociedades actuales. Al implicar
que la identidad y/o la cultura no son inevitablemente los criterios correctos mediante los
que describir la realidad, el análisis cultural da a entender que, si bien es posible que la iden-
tidad y la cultura representen constructos legítimos (por hegemónicos que sean), no tienen
por qué traducirse en un sufrimiento individual.
Para poner en práctica este planteamiento nuevo, tenemos que ofrecer a los estudiantes
una serie de conocimientos variados con los que evaluar el mundo. Una alfabetización en
conocimientos con abundante teoría y una riqueza en capacidades descriptivas para poder
hacer frente a las complejidades de los contextos y las actividades sociales con las que se van
a encontrar los estudiantes (Hames-Garcia, 2000). Éstos necesitan adquirir pericia en los
discursos económicos para estar en condiciones de apreciar los productos y hablar de ellos.
También necesitan tener conocimientos sobre los discursos estéticos para poder abordar
aspectos como los diseños y las representaciones visuales. La comprensión de los discursos
políticos les dará la posibilidad de analizar las políticas y el poder; y los discursos históricos
les permitirán hablar sobre la transformación en las organizaciones, así como acerca de las
trayectorias comunes cambiantes. Así mismo les hacen falta los discursos interpretativos
para articular visiones posibles y variadas sobre los textos y la intertextualidad que existe
en múltiples contextos que, conjuntamente, crean la cultura. Estar familiarizados con estos
contextos resulta necesario para un conocimiento profundo de los sistemas hegemónicos
que tienen el control actualmente. Si tenemos críticas en relación con el sistema, no debería-
mos verlas como errores, por ejemplo, de quienes diseñan los currículos o de cualquier otra
persona que participe en la implementación o el diseño de políticas. Un análisis correcto
dejará al descubierto que lo que solemos traducir como errores son “logros” de un sistema
que desea mantener el conflicto con el fin de preservar el poder del estado-nación.
Por consiguiente, cuanto mejores sean nuestros instrumentos de análisis, más comple-
ta será nuestra comprensión de todos los aspectos del sistema y mejor podremos percibir
las posibilidades para el cambio. A medida que nos alejamos de las posturas psicologi-
zadas cognitivas sobre la educación para dirigir la atención hacia los aspectos materiales
específicos del conflicto, que pasamos de lo epistemológico a lo ontológico, crecen las pro-
babilidades de que se produzcan los cambios.
Journal of New Approaches in Educational Research, 9(1) j 2020 j https://doi.org/10.7821/naer.2020.1.534 10
Zvi, Bekerman Reflexión sobre los peligros del 'racismo cultural' en la educación intercultural
Sólo amodo de ejemplo, planteémonos qué hace falta para borrar la diferencia que supo-
ne una silla de ruedas. Borrar esta diferencia requiere, entre otras cosas, crear entornos
físicos accesibles para todos. Lo que estamos reclamando es hacerse preguntas similares
para todas las demás diferencias a las que se presta atención en los proyectos inclusivos. En
nuestra opinión, se puede aprender mucho, por citar un caso, de preguntarse qué tipo de
reformulación estructural (o lingüística) haría falta para borrar, por ejemplo, una diferen-
cia “transgénero” o “supuestamente cultural”. El giro hacia la ontología pondría las cosas
mucho más fáciles para este enfoque.
A un estudiante no se le deberían poner etiquetas étnicas, nacionales o raciales, ni siquie-
ra las más benevolentes de tipo cultural. Podría haber estudiantes que nacieron enMarrue-
cos o Luxemburgo, pero no hay “marroquíes” ni “luxemburgueses”.
La atención debe dirigirse hacia los contextos de interacción y sus trayectorias históricas
en las que se producen categorías como, por ejemplo, “español” y “francés”. Deberíamos ser
conscientes de las prácticas a través de las cuales los docentes/el currículo/la sociedad hacen
preguntas, dan feedback y hablan empleando el “lenguaje preciso” para decidir los criterios
mediante los que identificar a los estudiantes “franceses” o “españoles”. Los esfuerzos que
dedican nuestras escuelas a la construcción de la nación, la retórica de la individualidad en
nuestros medios de comunicación de masas, y la inadecuada asignación de los recursos en
nuestra sociedad tienen que ser reconocidos, descritos y presentados a todos los participan-
tes como herramientas gracias a las cuales se pueden llevar a cabo los cambios deseados.
Estas actividades implican un retorno a las perspectivas de los niños que no dependen
de categorías predeterminadas para organizar y gestionar el mundo social. Los niños pare-
cen capaces de organizar subculturas que gozan de libertad para desarrollar, sin ningún alto
coste disciplinario. Ellos inventan sus propias categorías, que cambian según los contextos
en los que habitan y sus cambiantes necesidades. Los adultos se regocijan a veces con los
errores normativos de los niños, al menos en ámbitos donde en su opinión “con el tiempo
se arreglarán”, como el uso de la lengua. Sin embargo, las perspectivas psicologizadas occi-
dentales dirigen a los niños hacia la adultez como principiantes que aprenden con avidez
a hacerse “viejos”. La investigación ha dejado constancia de las convincentes subculturas
que organizan los niños (Harris, 1998; Hirschfeld, 2002); los adultos deben plantearse que
apoyar estas culturas podría ofrecer la posibilidad de superar los males más importantes de
la sociedad.
En pocas palabras, la pedagogía crítica puede dar los siguientes pasos para conseguir una
orientación nueva en los contextos de los que hemos hablado. En primer lugar, los docentes
y los discentes como “expertos críticos en el diseño” tienen que basar los programas para
el desarrollo de relaciones comunitarias en una exploración sobre cómo se configuran la
identidad y la cultura en la vida real. En segundo lugar, han de refutar la noción de que las
categorías identitarias (por ejemplo, el género, la etnicidad, etc.) son categorías adecuadas
para describir el mundo. En tercer lugar, deben cultivar la pericia en el análisis cultural
en vez de amasar “conocimientos” sobre las características del “otro” y de su cultura. En
definitiva, no deberían empezar con el “otro” y su cultura comoalgo que viene dado, sino con
los procesos colaborativos mediante los cuales se crean esos otros y sus culturas para darse
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cuenta de lo que cuesta crearlos, de tal manera que, si lo desean, puedan desmantelarlos en
el futuro. Esperemos que los esfuerzos se reorienten desde un hincapié en el “otro” hacia los
esfuerzos colaborativos encaminados a hacer un mundo mejor (Bekerman, 2007).
3 OBSERVACIONES FINALES
Como muchas otras cosas en nuestro complejo mundo, la educación intercultural o mul-
ticultural no es necesariamente ni buena ni mala. Lo que resulta desafortunado es que, en
la mayor parte de los casos, cuando uno no tiene cuidado con las categorías que adopta
y por las que se rige su trabajo, le resulta imposible vislumbrar los potenciales resultados
poco fiables de esas categorías. La cultura pertenece a este tipo de categorías, y las palabras
compuestas donde aparece este vocablo (intercultural, multicultural), como esperamos que
haya quedado demostrado con anterioridad, no son en absoluto menos problemáticas.
Por supuesto que existe diversidad cultural. El trabajo (del latín cultura-ae) de los huma-
nos varía conforme a las circunstancias y los contextos. Además, es cierto que los humanos
necesitan culturas (esta vez como en agri-culture, en latín entornos/campos de crecimien-
to) en las que vivir, puesto que ningún humano vive aislado. No obstante, deducir de estos
hechos que los humanos necesitan una cultura concreta a la que adherirse a lo largo de su
vida es despreciar la enorme adaptabilidad de lo que está vivo, en nuestro caso, de lo que es
humano. Es verdad que, con el paso del tiempo, se establecen patrones “culturales”, pero
ello no quiere decir que la “cultura” sea una mónada. Como apunta Barry (2002), la “cul-
tura” realmente preserva formas tradicionales porque no siempre disponemos de razones
para cambiar la forma en que hacemos las cosas o porque, al hacerlas cíclicamente, ofrecen
una vía económica para organizar la vida comunitaria. Sin embargo, esto no hace que se
conviertan en naturales (del latín nasci [nacido]).
Todavía más peligroso es el hecho de que los “discursos sobre la diversidad cultural”
actuales validan y naturalizan la exclusión de grupos subordinados marginados con el pre-
texto de ofrecer un reconocimiento a su bagaje “cultural natural”, cuando lo que estos gru-
pos necesitan no es una defensa de su diferencia sino un firme llamamiento para que les sea
posible gozar de su innegable igualdad (Malik, 2000) .
La educación intercultural y multicultural tiene que volver al ideal político grecorro-
mano; el que impulsa a los diferentes grupos “naturales” a encontrar terrenos comunes en
la polis (la esfera pública/política) “artificial” (de la palabra latina artificium que signifi-
ca artesanía). La esfera política es aquélla en la que los humanos trabajan (cultura) para
liberar a todos de su naturaleza (cultural) asumida (Malik, 2005). Es más, la esfera políti-
ca, cuando funciona correctamente, no niega las diferencias; al contrario, hace que estén a
disposición de todos para enriquecer nuestros horizontes, oportunidades y posibilidades,
introduciéndolos en el diálogo público en el que deliberamos para alcanzar un sentimiento
de ciudadanía compartido apoyado en el entendimiento básico de la igualdad humana.
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